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요 약. 이 연구에서는 교사-모둠학생의 언어적 상호작용을 유형화하여 상호작용의 전체적인 형태를 확인 

하고, 학생의 사고에 영향을 미치는 교사-모둠학생 상호작용의 특징을 살펴봄으로써 교사의 상호작용 개선에 

기 여 하고자 하였다. 먼저 상호작용 유형은 문제해 결과 관련된 행동과 기 타의 두 범주로 구분하였고, 문제해 결과 

관련된 행동은 학생 의 사고과정을 기 초로 한 의 견받기 와 교사의 사고과정을 기초로 한 도움주기로 분류하였다. 

의견받기는 동의와 질문, 교정, 반대가포함되고, 도움주기는 정보와 힌트, 질문, 정리, 묻고 답하기로세분화하였 

다. 교사-모둠학생 상호작용은 대부분 교사의 질문과 학생의 답변으로 구성되었는데, 교사의 질문은 대체로 추론 

형보다는 단순한 답을 요구하는 내용이 많았다. 또한 학생보다 교사의 사고과정에 더 많이 치우쳤으며, 정답을 제 

시하는 한 두 학생과만 상호작용하는 경향이 있었다. 그 결과 교사의 도움주기 후에도 내용을 이해하지 못하는 학 

생들이 종종 관찰되었다. 그러나 교사는 학생의 의견을 반복하여 동의를 표하거나 칭찬을 많이 하여 자신감을 심 

어주고 있었으며, 학생의 모든 활동과 질문을 자유롭게 허용하여 누구나 편하게 의견을 제시할 수 있는 분위기를 

만들고 있었다. 상호작용의 관찰로부터 학생의 사고에 영향을 미치는 교사의 상호작용 특성으로 동의나 격려의 

표현, 생각을 유도하는 힌트의 제시, 학생의 의견을 기초로 한 상호작용, 허용적 분위기, 생각할 시간 제공, 학생 

의 잘못된 의견 교정 등을 확인할수 있었다. 이에 관련된 교육적 시사점을 논의하였다.

주제어: 과학실험,교사-모둠학생,언어적 상호작용

ABSTRACT. The purpose of this study is to investigate the aspects of verbal interactions of teacher-small group stu
dents by categorizing those interactions which affect students' thinking thus to improve teacher's interaction. First, verbal 
interactions of teacher-small group students were divided into two categories -Behaviors related to problem-solving, and 
Others. Behaviors related to problem-solving were also classified into two elements-Receiving opinion based on the stu
dents' thinking process, and Giving help based on the teacher's thinking process. Receiving opinion consists of agreement, 
question, correction, objection while giving help consists of infomiation, hint, question, summary, and ask & answer. 
Most of teacher-small group students' interactions were in the fomi of teacher's questions and students' answers, and 
teacher's questions tended to require simple answers rather than answers from deep thought. In addition, there was a ten
dency that the teacher focused more on her own thinking process than students' and that she interacted with only a couple 
of students who gave con*ect answers. As a result, even after teacher's scaffolding, many students were often unable to 
understand the particular contents. However, through the interactions, the teacher made students to have confidence by
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restating their opinions and agreeing or praising them. She also created an atmosphere where students can give their opin
ions freely. From the observation of interactions, we can find that students' thinking process is affected by the char
acteristics of teacher's interactions such as expression of agreement and encouragement, hint giving rise to thought, 
interactions based on the students' thinking process, permission of students' activities and questions, allowing time for 
students' thought, and correction of wrong opinions. At this point, educational implications of teacher-small group stu
dents' interactions were drawn.

Keywords: Teacher-Small Group Students Verbal, Interactions, Science Experiment

서 론

지식은 고정적이고 확인할 수 있는 대상이라고 믿 

었던 객관주의 인식론은 정보화 사회의 도래와 함께, 

지식은 개인의 사회적 경험을 바탕으로 개인의 인지 

적 작용에 의해 지속적으로 구성된다는 구성주의 인 

식론에 의해 대체되고 있다. 학습에 대한 구성주의 

견해는 두 가지 중 하나의 강조점을 가진다. 문화적 

세계의 중재자인 언어가 사고의 필수적인 요소이며 

사회적 상호작용이 인지발달에 주요한 역할을 한다 

는 비고츠키 등의 견해가 하나이고, 인지발달의 우 

선적 메커니즘을 물리적 환경과 아동의 상호작용에 

두고 사회적 상호작용과 언어에 단지 이차적 인 주의 

만을 기울이는 삐아제 등의 견해가 또 하나이다.1
비고츠키는 아동의 발달은 문화를 이용할 수 있는 

기능이 더 뛰어난 타인에 의한 도움과 근접발달영 

역 내에서의 협력에 의해 길러진다고 믿었다. 아동 

이 성 인의 도움으로 더 어려운 문제를 풀 수 있다는 

이러한 믿음은 성인과 아동사이의 상호작용에 대한 

강조로 나타나며, 인지발달의 핵심에 사회적 상호작 

용을 두게 된다.2 이 견해의 중심은 타인과의 상호 

작용과 협동 활동을 통해 아동이 수행과 대화형태 

를 내면화하고 의식의 통제도구로서 그것들을 변형 

시킬 수 있다는 것이며, 모든 학습의 기초에는 어른 

이나 더 능력 있는 동료와의 대화가 있다는 것이다.3 
따라서 우리는 교실에서 대표적인 어른인 교사와 학 

생사이에 어떠한 상호작용이 이루어지며, 이러한 상 

호작용이 학습에 미치는 영향에 대해 관심을 가질 

필요가 있다.

한편 선행 연구 역 시 교실에 서 교사와 학생사이 에 

이루어지는 상호작용은 학생의 성취도에 대한 예즉 

뿐 아니라 교실 분위기의 형성에도 중요한 역할을 하 

며; 학생의 행동형태는 교사에 의해 영향 받고S 교 

사의 상호작용 방식 이 소집단에서 상호작용하는 학 

생 의 방식 이 된다고 제 안하고 있다.& 또한 학습의 초 

기과정 인 모방은 다른 사람, 특히 교사의 활동을 보 

고 흉내 내는 과정7이 라는 점 에서 교사의 상호작용 

에 대한 이해는 학생의 행동을 이해하는 중요한 지 

표로 작용할 것이다.

이 처 럼 교사와 학생 사이 에 이 루어 지는 상호작용이 

중요하게 고려되면서 최근 국내에서도 이에 관심을 

갖는 연구들&이°"이 점점 증가하고 있으나, 교사와 

학생의 상호작용을 이해하기 위해서는 더 많은 연구 

가 진행될 필요가 있다." 더욱이 지금까지의 연구들 

은 대 부분 교사와 학급 전체 학생 과의 상호작용이 어 

떻게 진행되는가에 관심을 두어 왔다. 하지만 과학 

은 교과의 특성상 실험활동이 많이 이루어지며, 실 

험 이 진행되는 동안 교사는 학급 전체 학생보다는 실 

험이 진행되는 단위인 모둠을 순회하며 적절한 도움 

을 주게 된다. 모둠의 학생들은 갈등 상황의 문제를 

교사의 도움을 통해 해결하므로 교사와 모둠학생과 

의 상호작용은 실험수업에서 중요하게 관심을 두어 

야 할 부분임에도, 이에 대한 연구는 거의 이루어지 

지 않은 실정이다.

따라서 이 연구에서는 과학 실험수업 상황에서 발 

생 하는 교사-모둠학생의 언어적 상호작용 유형을 정 

리하여 교사-모둠학생 상호작용의 형태를 살펴보고, 

상호작용 과정을 심층적으로 분석하여 학생의 사고 

과정에 영향을 미치는 교사의 상호작용 특성을 알아 

보고자 한다. 이를 통하여 과학 실험활동에서 일반 

적으로 나타나는 교사와 모둠학생 사이의 상호작용 

에 대한 개략적인 이해를 얻음으로써 실험 수업의 개 

선에 기 여 하고자 한다. 교사-모둠학생 상호작용의 전 

체적인 상을 얻기 위해서는 여러 교사가 다른 내용 

의 실험을 다른 대상의 학생들에게 진행하는 자료를 

모두 얻는 것이 바람직하나, 이 연구는 한 교사가 다 
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른 내용의 실험수업을 다른 대상의 학생들에게 진행 

하는 것을 관찰하였다는 제한점 이 있다.

연구 방법

참여자 및 수업방법. 대도시에 위치한 중학교 2학 

년 학생들에게 4년 경력의 여교사인 김 교사가 진행 

한 실험 수업 에서 나타나는 상호작용을 대상으로 하 

였다. 김 교사는 계절제 대학원에 다니고 교육방송 

교사로 활동하는 등 교육에 대한 열의가 높고 새로 

운 시도를 두려워하지 않는 열정적인 교사였다. 김 

교사가 추천한 두 학급을 관찰하였는데, 두 학급 모 

두 교사의 발문에 적극적으로 대답하는 등 활발한 분 

위기를 보이고 있었으며, 특히 한 학급은 김 교사가 

담임을 맡고 있는 학급으로 과학에 관한 관심도 높 

고 참여도도 더욱 높아 보였다. 학급은 실험을 위해 

8모둠으로 나뉘었는데 각 모둠은 보통 남학생 2명과 

여학생 2명의 4명으로 구성되었으나, 학급의 인원수 

에 따라 5명 인 모둠도 눈에 띄 었다.

과학실험은 교과서의 실험내용을 기본으로 하였으 

나, 교사의 상호작용에 대한 이해를 얻기 위한 연구 

의 목적상 교사와 모둠학생 사이에 활발한 상호작용 

이 일어날 수 있도록 하기 위해 학생들이 쉽게 정답 

을 얻을 수 없는 탐구활동이 되도록 재구성하였다. 

즉 교과서 의 실험 을 그대로 제시 하지 않고 학생 들 스 

스로 실험을 설계하고 수행할 수 있게 유도하여, 학 

생들이 교사의 도움을 필요로 함으로써 교사와 모둠 

학생과의 상호작용이 활발히 일어나도록 하였다尸 재 

구성된 각 활동은 2차시에 걸쳐 90분 동안 진행되었 

다. 진행된 활동은 대기의 조성, 구름생성, 전압저항 

전류의 세기에 관한 것으로, 교과서에 제시된 실험 

중 상호작용이 활발히 일어날 수 있는 실험을 선정 

하여 재구성한 것이다. 설계와 실험 수행 그리고 제 

시된 문제의 해결을 위하여 학생들은 수시로 교사의 

도움을 요청 하였고, 교사는 도움을 요청 하는 모둠을 

돌며 교사-모둠학생 상호작용을 통해 도움을 주었다.

자료 수집. 교사-모둠학생의 상호작용 자료는 실험 

이 진행되는 동안 연구자가 교사와 함께 다니면서 교 

사-모둠학생 상호작용을 관찰하고 녹음하여 얻어졌 

다. 이 과정에서 연구자는 관찰기록지를 작성하였으 

며, 교사의 상호작용이 계속 이어져 기록이 여의치 
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않은 경우 녹음기에 직접 녹음하기도 하였다. 세 가 

지의 실험활동이 이루어지는 두 학급에 대해 관찰하 

였으므로, 교사와 모둠학생의 상호작용으로 얻어진 

결과물은 12차시에 해당한다. 여기서 얻어진 자료는 

녹화 없이 녹음만 이루어졌으므로, 1인의 연구자에 

의해서 1차 전사와 1차 전사를 수정보완하는 2차 전 

사가 모두 이루어졌다. 교사의 상호작용은 주로 언 

어로 이루어졌으므로 녹음의 내용만으로도 충분히 

문맥을 파악할 수 있었다. 김 교사와는 수업 후에 수 

시로 비 구조화된 면담을 하였는데, 상호작용 과정 

에서 느껴지는 어려운 점, 수업관찰 중에 들었던 의 

문점 등을 중심으로 하였다. 또한 교사와 모둠학생 

간의 상호작용에 대한 관찰자의 이해를 확인하기 위 

해 상호작용 직후나 수업 후에 모둠학생과의 면담이 

수시로 이루어졌다.

자료의 신뢰도를 위해 녹음자료와 관찰기록지, 교 

사면담, 학생면담 자료를 수집하여 자료의 삼각측정 

법을 확보하였고, 관찰 내용에 대해 동료연구자간에 

협의 하였으며 (peer debriefing), 김 교사와 관찰내용에 

대해 확인(membeixhecking)하는 시간을 가졌다.

자료 분석. 모둠에서 이루어지는 교사의 언어적 상 

호작용을 범주화하기 위해 선행연구'3M技와 전사본 

을 기초로 연구자 2인의 협의 하에 언어적 상호작용 

1차 범주를 만들었다. 교사의 상호작용을 이해하는 

것에 초점을 두었으己로 교사의 상호작용만을 범주 

화하였으나, 상호작용의 흐름을 이해하기 위해 교사 

와 모둠학생과의 상호작용 전체를 분석대상으로 하 

였다. 따라서 범주화에 따른 교사의 상호작용을 이 

해하기 위해서는 학생과의 상호작용 맥락을 이해하 

여야 한다. 역시 2인이 1차 범주를 이용하여 같은 차 

시의 수업을 분석하는 과정을 통해 수정된 2차 범주 

를 만들었다. 이렇게 만들어진 범주로 같은 차시의 

수업을 분석한 후, 일치도를 비교하고 협의하는 과 

정을 거쳐 최종 범주가 만들어졌다. 이 과정은 첫 활동 

에서 분류 틀을 찾아내고 두 번째 활동에서 더 많은 예 

를 찾아내는 방법에 기초하여 이루어진 것이다* 분석 

자간의 일치도가 0.8을 넘었을 때, 1인이 상호작용의 범 

주에 따라 나머지 전사본을 모두 코딩하였다. 코딩을 

위한 분석단위는 대체로 한 문장을 기준으로 하였지 

만, 의미면에서 더 적절한 경우 두 문장을 하나의 코 

딩으로 묶거나 한 문장을 둘로 나누기도 하였다.
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학생의 사고에 영향을 미치는 교사-모둠학생의 상 

호작용 특성을 추출하기 위하여 전사본, 교사와 학 

생의 면담내용을 참고로 상호작용 과정을 들으면서 

특징적이고 연구와 관련하여 중요하다고 생각하는 

것을 메모하였다. 이 메모를 유사한 것끼리 묶은 후, 이 

자료를 참고로 하여 다시 상호작용 과정을 들었다. 

이 과정에서도 역시 메모를 하였으며 두 번 듣는 동 

안 기록된 메모는 공통점을 중심으로 정리되었다. 깊 

이 있는 이해를 위해 듣는 과정 이 반복되었으며, 이 

과정은 Merriam의 자료 분석 방법卩을 기초로 하였 

다. 분석된 결과는 공동연구자와의 논의를 통해 재 

해석되는 과정을 거 쳤다.

연구 결과및 논의

교사-모둠학생의 언어적 상호작용 유형. 교사와 모 

둠학생 사이 의 언어 적 상호작용 유형은 먼저 문제해 

결과 직접적으로 관련된 상호작용인지, 학습자의 참여 

나 생각해보기를 격려하는 것처럼 문제해결과 직접 관 

련이 없는 상호작용인지에 따라 문제해결과 관련된 행 

동과 기타의 두 범주로 크게 구분하였다(7沥/e I).'* 1 2 3 문 

제해결과 관련된 행동은 문제를 해결해가는 과정에서 

학생 의 사고과정 을기초로 하는가와 교사의 사고과정 

을 기초로 하는가에 의해 전자는 의견받기로, 후자 

는 도움주기로 분류하였다尸 이러한 범주화는 교사

T. Behaviors related to problem-solving
1. Receiving Opinion based on the students, thinking process 

Agreement(Rl)
Question: Close Question(R2-C)

Open Question(R2-O)
Correction(R3)
Otyection(R4)

2. Giving Help based on the teacher, thinking process
Tnfonnation(Hl)
Hint(H2)
Question: Close Question(H3-C)

Open Question(H3-O)
Summaty(H4)
Ask and Answer(H5)

U. Others
Simple Answer(Ol)
Encouraging to involve(O2)
Encouraging to think(O3)

Table 1. IX^pes of teacher-small gtxtup students, interactions 

의 상호작용을 관찰하는 과정에서 학생의 의견을 이 

해하지 못한 교사 주도의 상호작용이 가장 중요한 문 

제점으로 생각되었고, 이 때문에 학생들이 교사와의 

상호작용 후에도 문제의 해결점 을 찾지 못한다는 판 

단에서 시작되었다. 따라서 동일한 내용의 질문이라 

하더라도 상호작용 흐름에서 학생의 사고과정을 따 

른 것과 교사의 사고과정을 토대로 한 것을 다른 범 

주로 구별할 필요가 있었다.

교사가 학생의 의견을 기초로 하여 문제를 해결하 

도록 도움을 주는 의 견받기는 동의, 질문, 교정, 반대 

의 4개의 하위 범주를 포함하였다. 동의는，그래，,，맞 

아，와 같은 단순긍정부터，잘했어，와 같은 칭찬의 표 

현뿐 아니 라 학생의 의 견을 반복하는 암묵적 동의 까 

지를 모두 포함한다. 위에서 설명하였듯이 교사의 물 

음에 해당하는 질문은 학생의 의 견을 기초로 묻는 경 

우만이 의견받기의 질문에 해당된다. 따라서 교사가 

주도적으로 문제를 해결하기 위한 질문을 만들어 나 

가는 경우에는 도움주기의 질문영역으로 범주화하였 

다. 질문은 닫힌 질문과 열린 질문으로 나누었는데, 

이는 교사의 질문이 예，,，아니오，의 선택형이나 단 

답형의 답을 요구하는가와 문장으로 표현되는 서술 

형의 답을 요구하는가에 의해 구분하였다. 닫힌 질 

문은 교사의 말투나 표정에 의해 답이 결정되는 경 

향이 있으며 학생의 사고를 자극하지 못한다. 반면 

열린 질문은 학생의 생각을 표현하도록 제시되기 때 

문에 학생에게 자신의 생각을 정리하고 표현할 기 회 

를 주는 질문이라고 할 수 있다."* 교정과 반대는 모 

두 학생의 의 견을 바꾸도록 하는 교사의 상호작용인 

데, 교정은 이유를 설명하여 수정을 유도하는 반면 

반대는 이유의 설명 없이 부정적인 어투나 직접적으 

로 틀렸다는 표현을 하는 것만으로 의견을 바꾸도록 

하는 상호작용에 해당한다.

문제를 해결하는 과정에서 학생의 의견보다 교사 

의 사고흐름에 따라 이루어지는 상호작용을 도움주 

기 영역으로 분류하였으며, 5개의 하위범주로 세분 

화하였다. 정보는 교사의 생각에 따라 어떤 개념이 

나 실험과정 등을 설명해 주는 것을 의미한다. 학생 

의 잘못된 의견을 수정하는 것은 교정으로 범주화하 

였으므로, 정보는 교사의 사고과정에 따른 도움주기 

영역으로 분류하였다. 힌트는 문제를 해결할 수 있 

는 실마리를 주어 학생들로 하여금 생긱해보도록 유 

도하는 것인데, 학생이 문제해결에 어려움을 겪고 있 
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을 때만 제시되었으므로 도움주기 영역으로 분류되 

었다. 학생의 사고를 자극하는 적절한 수준의 힌트 

제시는 실험활동에서 학생이 상호작용을 통해 문제 

를 해결할 수 있도록 하는 중요한 도움이기 때문에 

정보나 질문과 구분하여 범주화하였다. 질문은 의 견 

받기 영역에서 설명한 것처럼 요구하는 정답의 형태 

에 따라 닫힌 질문과 열린 질문으로 나누어 범주화 

하였으며, 도움주기의 질문은 교사의 사고흐름이 중 

심이 되어 이루어지는 질문으로, 의견받기의 질문과 

구분하였다. 정리는 문제가 해결된 후에 교사가 지 

금까지 상호작용한 내용을 학생들이 쉽 게 이해할 수 

있도록 요약해 주는 것이다. 이는 교사가 오랫동안 

의 상호작용을 거 쳐 문제를 해 결한 경 우 학생 들이 핵 

심을 알아내지 못하고 헤매는 것이 관찰되었기 때문 

에, 단순히 정보를 제공하는 것과 분리하여 독립된 

영역으로 범주화하였다. 마지막으로 묻고 답하기는 

교사가 질문한 후 학생의 답을 기다리지 못하고 스 

스로 답을 말하는 형태에 해당한다.

문제해결과 관련이 없는 상호작용을 모아 기타로 

범주화하였다. 기타는 3개의 하위범주로 세분화하였 

는네, 먼저，토론해 보자，,，정리해 보자，등과 같이 

학생의 참여를 직접적으로 격려하는 발언은 참여 격 

려에,，생각해 보자，와 같이 학생의 사고를 직접 격 

려하는 발언은 사고 격려에 해당한다. 이에 해당하 

지 않으면서 문제해결과 관련이 없는 교사의 발언, 

즉 창문 좀 닫자'，향냄새가 좋니?，와 같이 교실을 

정돈하거나 학생을 나무라는 것들은 단순 대답영역 

으로 범주화하였다.

다음은 대기의 조성을 알아내는 붉은인의 연소실 

험에서 나타난 교사-모둠학생 상호작용의 유형이다. 

해당하는 상호작용을 끝부분에 괄호로 표시 하였다.

교: 흰 연기가 왜 사라졌을까? (H3-0)
학: 산소가 물에 스며들어.

교: 물 속에 산소가 스며들어 버렸어? (R2C) 산소는 물에 

안 녹아. (R3)
학: 왜요? 물 속에도 산소 있잖아요.

교: 二게 아니라 잘 들어 보，봐. (R4) 인을 태웠어. 그럼 공기 

중의 산소는 어떻게 돼? (H3-0)
- 중략一

교: 이렇게 하면은 잘 모르겠어? 그러면 좀 더 생각을 해봐 

(03)

학: 아이큐가 모자라서.

교: 아까 실험1과 실험 2를 잘 생각해 봐. 실험1, 특히 

실험1을 잘 생각해 보卜. (H2) 어떻게 하면 산소가 없 

어지게 할 수 있는가. (H3-0)

학3： 녹아요.

학1： 인 연기에 산소가 만나가지고.

학3： 물에 녹아요.

학1： 물에 녹으니까.

교: 물에 녹지, 그지. (R1) 그래가지고 산소가 어떻게 되는 

거야? (R2-0)
학: 없어지는 거요

교 없어지는 거지. (R1) 그러면 여기 안에 물을 들어오게 

해야 될까? 안 들어오게 해야 될까? (H3-C)
- 중략一

학: 인이 쎄 가지고요. 없어졌어요.

교: 인이 쎄니까 산소를 막 먹어버렸어? (R2-C)

학: 예.

교: 그렇지 않은데. 화학변화가 일어날 때는 물질은 막 

없어지지 않아. (R3)
- 중략一

교 아니지, 아주 잘 찾아냈어. (R1) 그래서 녹았기 때문에 

없어진 거야. 알았지? (H4)

교사-모둠학생 상호작용 형태. 교사-모둠학생 상호 

작용의 개략적인 형태를 알아보기 위하여 세 활동에 

서 이루어 진 언어적 상호작용의 빈도를 평균하였다 

(Fig. 1). 김 교사는 한 활동에서 648회로, 모둠 당 약 

80회의 상호작용을 하고 있었으며, 이 중 문제해결 

과 관련된 행동이 약 90%를 차지하고 있었다.

학생의 의견에 기초한 의견받기와 교사의 사고에 

기초한 도움주기는 각각 374회(58%)와 206회(32%) 
로, 김 교사는 학생 의 의 견을 받는 상호작용을 더 많 

이 하고 있는 것으로 나타났다. 이는 자신의 생각을

Fig. 1. Frequency of Teacher-Small gro틶p students' verbal 
imera없 ions.
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일방적으로 설명하거나 자신의 사고과정에 따라 문 

제를 풀기보다 학생의 사고과정을 존중하여 상호작 

용하고 있음을 의미한다. 학습자의 이해와 사고에 기 

초하여 상호작용이 이루어져야 한다는 것은 많은 연 

구에서 지적되고 있으며,由9 역으로 교사가 학습자와 

의 상호작용을 통하여 학습자의 개념에 대해 이해하 

고 이 에 대응할 수 있게 되는 것도 교사-학생 상호작 

용의 중요한 부분으로 제시되고 있다.* 따라서 의 견 

받기 의 빈도가 도움주기 보다 높은 것은 학습자의 이 

해에 기초한 바람직한 교사-학생 상호작용이 이루어 

지고 있음을 의미할 수 있다. 하지만 세부적으로 살 

펴보았을 때, 의견받기의 절반이 동의에 해당하고 상 

호작용의 중심이 되는 문제 해결을 위한 질문은 학 

생중심의 질문과 교사중심의 질문이 각각 151회(23%) 

와 140회(20%)로 크게 차이가 나지 않음을 볼 수 있 

다. 이는 교사가 먼저 학생의 의견을 듣고 이 에 동의 

를 표하여 상호작용을 시작해도, 학생의 의견이 교 

사의 의도에서 벗어나는 경우에는 교사의 사고전개 

에 맞추어 상호작용이 진행되는 것을 의미한다.

특히 두 유형의 질문 모두 닫힌 질문이 열린 질문 

보다 2배 이상 많은 것으로 나타나, 학생의 의견을 

중심으로 질문을 이어가는 경우라 하더라도 학생의 

사고를 자극할 수 있는 서술형의 질문보다 정답만을 

찾아 답하게 하는 단답형의 질문이 주를 이루고 있 

음을 알 수 있었다. 닫힌 질문은 정보의 회상이나 단 

순한 선택만을 요구하므로 학습자의 사고를 유도하 

지 못하며, 교사의 표정이나 어투에 의해 답이 달라 

지는 경우도 종종 볼 수 있었다(사례 1).

[사례 1]
교: 높아져서, 그렇지. 자, 그렇다면 온도가 낮아지면 수증 

기가 어떻게 하게 된다?

학: 높아진다.

교: (아니라는 듯이) 수증기가 높아진다?

학: 아닌가?

학, 흐治： 낮아져요.

교: (아니라는 듯이) 수증기가?

학: 물방울이.

이러한 상호작용은 교사가 학습자의 의견을 받아 

상호작용을 전개하고 있다 해도 교사의 의도에 맞추 

어 답이 선택되고 있음을 보여준다. 이에 관해 Roth 

는 한 가지 답을 찾는 질문을 삼가고 역동적으로 답 

을 찾는 반추와 분석 을 요구하는 질문을 강화하는 것 

이 학습에 긍정 적 인 효과를 나타낸다고 하였다." 다 

음은 동일한 내용에 대한 두 가지 질문방식 이다. 사 

례에서 보듯 교사는 구름이나 비 둘 중에 하나를 선 

택하도록 하는 것보다, 구름과 비의 차이를 질문함 

으로써 학습자의 생각을 유도하고 의견을 표현할 기 

회를 제공하는 것이 필요할 것이다.

[사례 2]
교: 응? 비랑, 비랑. 성은아, 구름 속의 물방울을 비교해 

보" 어떤 게 더 커?(Close question)
교: 구름도 물방울이고 비도 물방울인데 그걸 서로 비교 

해 봐. 뭐가 차이가 있어?(Open question)

그럼에도 질문의 3분의 2이상이 닫힌 질문으로 이 

루어지고 있음이 인지되어야 하며, 열린 질문으로 변 

화되도록 의식적인 노력을 기울여야 할 것이다.

동의가 전체 상호작용의 4분의 1을 차지하고 있어, 

김 교사는 학습자의 의견을 받는 것에 충실함을 알 

수 있다. 하지만 관찰한 바에 따르면 김 교사는 여 러 

학생 이 서로 다른 의견을 제시하는 상황에서 정답에 

해당하는 한 학생의 의견만을 수용하곤 하였다(사례 

10참고). 교사의 질문에 대해 학생 이 오답을 말할 확 

률을 생각하면, 동의에 비해 반대나 교정의 빈도가 

현저히 낮은 것은 김 교사가 일부 정답만을 받아 상 

호작용했음을 보여주는 것이라 하겠다. 또한 반대가 

40회(6%)로 교정에 비해 2배의 빈도를 나타내는 것 

도 주의해야할 부분이다. 이는 교사가 의도하지 않 

은 학생의 의견에 대해 이유를 제시하여 이해할 수 

있도록 하기보다, 틀렸음을 인식시켜 의견을 바꾸도 

록 하고 있음을 의미한다. 교사의 상호작용이 학생 

의 상호작용 방식에 영향을 미친다&는 점을 고려하 

면, 교사가 학생의 의견에 대해 충분히 논의하지 못 

하고 틀렸음을 말해 의견을 바꾸도록 하는 것은 학 

습의 효과성 면에서 부정적일 뿐 아니라, 근거를 제 

시 하여 논의 하는 과정 없이 정 답과 오답을 판단하는 

방식을 학습자가은연중에 모방함으로써 학생 사이의 

상호작용에도 좋지 않은 영향을 미칠 것이다.

다음으로 교사의 사고에 기초한 상호작용인 도움 

주기 영역의 세부항목을 살펴보면, 정보나 힌트에 비 

해 질문의 빈도가 월등히 높아 김 교사는 선수지식 
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에 대한 확인이나 설명 없이 대부분 질문과 대답을 

통한 문제해결방식을 사용하고 있음을 알 수 있다. 

선수지식을 확인하여 문제해결에 요구되는 기본적인 

정보를 제공하는 것은 주어진 시간 내에 활동을 진 

행하H 야 하며, 또한 학습자의 수준이 모두 다른 상황 

에서 쉽지 않은 일이다. 하지만 기초학습이 충실하 

지 않은 학습자들이 부피와 질량과 같은 기본 개념 

이 부족하여, 이후의 학습내용을 이해하지 못하는 상 

황은 쉽 게 관찰할 수 있었다（사례 3）. 따라서 교사는 

활동을 수행하는데 꼭 필요한 정보를 엄선하여 학생 

들에게 제공해 줄 필요가 있다고 생각된다. 다음 사 

례는 둥근바닥 플라스크에 연결한 피스톤을 압축, 팽 

창하여 구름을 만드는 실험에서 부피와 입자수의 개 

념을 혼동하고 있는 상황을 보여준다. 괄호 안은 사 

례의 이해를 위해 첨가한 내용이다.

[사례 3]
교: 공기가 들어있다. 공기가 이만큼의 부피를 차지하고 

있었어, 처음에. 그럼 이렇게 （피스톤을） 잡아 뼛项어. 

그럼〃공기가.

학: 〃공기가 빠져나가요

교: 공기가 일로（플라스크에서 주사기로） 빠져오겠지. 그럼 

공기가 차지하는 부피가 요렇게 요렇게 요렇게（주사 

기 모양을 따라가며）. 요만큼 이렇게 되는 거 아냐?

학: 맞아요

교: 부피가 늘어난 거야? 줄어든 거야?

학: 줄어들었어요.

학2： ???
교: 늘어난 거지. 그럼 너는 왜 줄어들었다고 생각했어? 니 

가 잘못 생각한 데는 이유가 있어. 말해 봐.

학: 공기가 일루（주사기로） 빠져나가서.

교: 그렇지. 그 말은 （삼각플라스크 안에） 공기의 양이 

줄었다는 소리지. 그지. 양이 줄은 거랑 부피가 늘 

어난 〃거랑은.

학: 〃틀려요

문제해 결을 위한 실마리를 제공함으로써 학생들로 

하여금 생각해 볼 기회를 갖게 하는 힌트는 16회 

（2.6%）로 질문에 비해 매우 낮은 빈도를 나타냈는데, 이 

는 김 교사가 문제해결을 위한 도움을 제공할 때 학 

습자가 생각할 수 있는 여유를 주지 않고 직접적인 

질문과 대답의 상호작용에 치우치고 있음을 보여주 
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는 결과이 다. 즉 정 답을 향해 묻고 답하는 과정 을 반 

복함으로써 학습자가 답에 도달하게 하는 형식을 기 

본으로 하고 있었으므로, 힌트를 제시 하여 생각할 여 

유를주는 형태의 상호작용은 쉽게 찾아볼수 없었다.

김 교사는 한 활동에서 모둠 당 한 번 정도 상호작 

용의 결과를 정리해주고 있었다. 상호작용을 이끌어 

가는 교사는 진행과정이 머릿속에 쉽게 정리되어 있 

지만, 진행방향을 미리 알고 있지 못한 학습자가 자 

신이 어디에서 출발하여 여기까지 오게 되었는가를 

기억하지 못하는 것은 쉽게 예상할 수 있는 현상이 

다. 교사와의 상호작용을 통한 문제해결 후에 학습 

자의 이해를 향상시키기 위해서는 적절한 수준으로 

정리하는 활동이 필요할 것으로 보인다. 특히 상호 

작용 단계가 길수록 이러한 정리 활동은 학습자의 이 

해에 도움이 될 것이다.

기타 영역에서 직접적으로 참여나 사고를 격려하 

는 빈도가 한 모둠에 서 단지 2-3회 정 도인 것으로 나 

타났다. 깊이 생각하지 않고 정답만을 알려하고 하 

는 학습자의 성향%을 고려할 때, 교사는 계속 학습 

자의 사고를 격려하고 용기를 북돋음으로써 사고습 

관을 형성해가도록 도와야 할 것이다.

학생의 사고에 영향을 미치는 교사-모둠학생 상호 

작용의 특성. 앞에서 살펴본 교사-모둠학생의 언어적 

상호작용 유형에서 상호작용의 개략적인 틀을 확인 

할 수 있었다면, 여기서는 학생의 사고활동에 영향 

을 미치는 교사-모둠학생 상호작용의 특성을 자세히 

살펴봄으로써, 모둠활동이 중심을 이루는 과학실험 

수업에서 교사의 도움주기에 대한 구체적인 시사점 

을 얻고자 한다.

동의나 격려, 칭찬을 표현하는가. 김 교사는 학생들 

의 의 견에 동의 하거나 잘했다고 칭 찬하는 표현을 많 

이 하고 있었다. Duit 등끄은 학생들이 자신이 만든 

비유에 흥분했으나 단지 설명을 들은 교사의 반응이 

차가웠다는 이유로 그 비유를 수정하는 것을 지적하 

였다. 이와 유사하게 본 연구에서 관찰한 중학교 학 

생들도 교사의 동의나 칭찬에 즐거워하고 자신감을 

얻어 이 후의 상호작용에 적극적으로 참여하거나, 교 

사의 꾸지람에 의해 금세 의욕을 잃고 동료와의 상 

호작용에 참여하지 않게 되는 상황은 쉽게 관찰되었 

다（사례4, 5）. 따라서 교사의 동의나 칭찬은 학생들 
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에게 자신의 의견을 표현할 수 있는 자신감을 심어 

주는 긍정적 역할을 하고 있는 것으로 보인다. 다음 

은 동일한 학생이 교사의 칭찬, 격려에 의해 자신감 

을 얻고 즐거워하는 상황（사례 4）과 꾸지람에 의해 

불만을 갖고 상호작용에 잘 참여하지 않게 되는 상 

황（사례 5）을 보여준다.

[사례 4]
교 대고 있는 상태에서?

흐H： 왜냐면, 그게 벌려져야 하니까.

학2： 아, 그렇다.

교 오 대단한데~

흐H： “내가 알아냈어요. 나이스”

교 4모둠 플러스

학1： （기뻐하며） 야, 해. 야, 해. 문질러. 으히히히.

[사례 5]
（다른 모둠에서 답을 보고 가는 학생1을 교사가 야단치자

학생1이 기분나빠하고 있다.）

학1： 야 알았어.

교: “야! 너 뭘 보고 가는 거야, 지금.”

학1： 아무것도 안 봤어요.

교: 보고 간 거 아냐?

학1： 아닌데, 아 향이 뭔지 알았다고요.

교: 아, 미안해.

- 중략一

학3： 빨리하자. 설계 빨리 하자.

학1： 나 안 해.

- 중략一

학2： 어떻게 할까.

학1： 근데 어차피 우리 해봤자 뭐 또 이럴 거 아냐 남의 거 

따라했다고.

학생의 의견을 기초로 상호작용하는가. 앞서 살펴 

보았듯이, 교사가 모둠에서 상호작용하는 과정에서 

학생의 의견을 받아 질문하여 문제를 풀어 가는 것 

과 교사의 사고과정 에 따라 질문하여 문제를 풀어 가 

는 것의 두 가지가 동일한 빈도로 나타난다. 하지만 

교사가 학생의 생각에 좀 더 귀를 기울여야 한다는 

생각은 상호작용을 관찰하면서 계속 드는 생각이었 

다. 오랫동안 이루어진 학생의 사고과정을 이해하지 

못한 채, 교사의 사고과정에 맞추어 상호작용을 풀 

어가는 것이 매우 안타깝게 느껴졌다.

학생이 도움을 요청할 경우, 김 교사는 학생들이 

지금까지 무엇을 논의했고 무엇 이 문제인가에 대한 

의견을 듣기보다 먼저 자신의 생각에 맞추어 질문을 

시작하는 경향이 있었다. 또한 상호작용 중에 의도 

하지 않는 방향의 질문이 이어질 때, 이를 허용하지 

않는 경우가 많았다. 이는 많은 모둠에 도움을 주어 

야 하며 시간 내에 활동을 마쳐야 하는 교사로서 항 

상 시간에 쫓기고 있으며, 학생들이 정답에 도달하 

도록 해주어 야 한다는 생 각을 갖고 있기 때문으로 보 

인다. 이러한 생각은 김 교사와의 면담과 비공식적 

담화자리에서 여러 번 밝혀진 바 있다. 다음은 김 교 

사와의 면담내용이다.

제가 여덟 조를 돌아다니기 때문에 이걸 이조에서는 말 

해주고 이조에서는 안하고 그러면 어쨌든 제대로 못한다는 

걱정보다는 혜택을 못주는 것 같으니까. 똑같이 다 줘야 될 

거 같은데 다 하려면 너무 힘들고. 물론 내가 너무 많은 걸 

애들에게 맡기지 않고 내 스스루 가르쳐 줄려는 그런 것도 

있는 것 같은데 이거를 다 혼자 한다는 게 힘든 것 같아. 그 

리고 저는 제일 안타까운 게 토론을 해서 알아냈을 때 얘네 

가 지금 제대로 된 개념을 갖고 있는지. 지네들끼리 놔두면 

혹시 찰못된 개념을 갖고 있는 건 아닌가. 그래서 그게 걱 

정되는데요.

위에서 볼수 있듯이 김 교사는 모든 학생에게 동 

일한 가르침을 주어 알게 해줘야 하며, 혹시 그게 부 

족하여 잘못된 개념을 갖게 될까봐 걱정하고 있었다. 

김 교사의 이러한 특성은 자유롭게 의문을 제시하고 

탐구하는 분위기를 저해하는 요인으로 작용하고 있 

었으며, 이로부터 비롯된 교사 중심의 상호작용은 학 

생의 기존개념을 교정하는데 실패하는 경우가 많았 

다. 사례 6은 교사의 이해에 맞추어 상호작용을 전개 

한 후에도 학생의 생각이 변화되지 못한 상황, 사례 

7은 학생의 의견을 기초로 한 상호작용을 통해 이해 

에 도달하는 과정을 보여준다.

[사례 6]
（전기회로에서 전구에 불이 켜지지 않은 이유를 설명하고 

있다）

교: 그렇지. 그럼 왜 욜로 못 갔을까? 왜 못 갔을까?

학: 서로 다른 극이니까. 
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교 이렇게 하면 반대되는 극이니까 못 갔을까? 그것도 

한 가지 이유가 될 수 있것!어. 그러나 그거 이전에 

여기와 여기를 비교했을 때 열로 더 못 간 이유가 

있어. 물론 반대되는 극이라 못 갔을 수 있고 저항 

이라는 거 배웠잖아. 그지? 이 쪽으로 못간 이유는 

저항이 어떻기 때문일까?

학: 커요?

교: 그렇지. 저항이. 어디보다? 이쪽보다. 그렇겠지? 크면 

못 가겠지. 그래 안 그래?

-교사 간 후, 관찰자가 물었음-

관: 이거는 왜 불이 들어온다고 그랬어? 이거는 안 들어 

오는데.

학: 저기요, 서로 반대되는 극 따라가는 거잖아요. 반대 

되는 극을 따라가는데 이쪽으로 가면 같은 극이니 

까 안 갈 거 아니에요

[사례 7]
교 그 다음에.

학: 불을 붙이고.

교: 불을 붙여?

학: 아닌가?

학2： 그럼 연기가 나가면서 물이 들어오지 않냐?

교: 그 다음에. 불을 붙인 다음에 이걸 어떻게 해?

학: 닫아줘야죠.

교: 닫아야지. 그 다음에? 어떤 변뽀E가 일어날까?

학: 연기가 나 산소랑 결합해요.

교: 연기가 나니까?

학: 산소랑 결합해요.

교: 산소랑 결합해서?

학: 물 속에, 물에 녹죠.

교: 물에 녹지. 그러면 뭐가 없어져?

학학2： 산소.

교 산소가 없어져? 그럼 여기 어떤 변뽀E가 일어날까? 

학: 물이/올라와요.

학2： /물이 올라와.

교: 그렇지.

학: 0H 알았다. 아.

사례 6에서 전류가 흐르지 않은 이유에 대해 학생 

은 전지의 극으로 설명을 하는데, 교사는 학생의 의 

견도 인정을 하지만 구체적 설명 없이 저항을 더 중 

요한 이유로 제시한다. 교사가 가고 나서 관찰자가 
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다시 물었을 때, 학생은 처음에 갖고 있던 생각을 유 

지하고 있었다. 이로부터 학생의 사고과정을 이해하 

지 못하고 교사의 사고과정을 따라 이루어진 상호작 

용으로는 학생의 생각을 바꾸기 어려움을 알 수 있 

다. 따라서 무엇보다 학생의 생각을 이해하는 과정 

이 선행되어야 할 것이다. 가장 바람직한 것은 교사 

가 학생의 상호작용 과정을 관찰하여 파악하여 야 하 

나 현실적으로 불가능하므로, 최소한 지금까지 어떻 

게 논의되어 왔으며 무엇이 문제인가를 확인하는 과 

정이 필요할 것이다.

허용적 분위기를 제공하는가. 김 교사는 학생의 모 

든 활동과 질문을 자유롭게 허락하고 있었고, 문제 

해결 과정에서 나타나는 답이 김 교사의 생각과 달 

라도 가능한 허용하려 노력하고 있었다. 이러한 김 

교사의 허용적 자세는 학생들이 자유롭게 의 견을 표 

현하고 활동할 수 있도록 도움을 주는 것으로 보인 

다. 하지만 가끔씩 정답에 치중하여 가능한 의견에 

반대하는 상황도 관찰되었다. 다음은 예상하지 않은 

의견이 제시되었을 때 김 교사가 반대하는 경우를보 

여준다. 교사의 중요하지 않은 반대 때문에 학생들 

은 혼란스러워하였다.

[사례 8]
（대기의 조성에서 유리종에 끼운 두 고무줄 사이의 부피 

를 잴 때, 모두 가능한 방법인데도 교사가 생각하는 간 

단한 방법을 찾아내도록 요구하고 있다.）

교: 근데 이만큼 넣었다가 이만큼 어떻게 따라? 딱 맞춰져? 

학1： 그냥 이렇게 한 다음에 다 붓고 여기까지 채운 다음 

에 남은 거재면. （가득 채워서 잰 후, 아래 고무 밴드 

까지만 부어서 남은 물의 부피를 잰 다고 함）.

학2： 뭔 소리야?

학1： 되잖아.

교 남은 걸 어떻게 재. 남은 걸. 아하. 너 말도 알아듣 

겠다. 근데 메스실린더가 너무 작아.

흐H： 조금씩 재죠.

교: 어떻게 그렇게. 너무 복잡스러워.

학: （대답 없음）.

생각할 시간을 제공하는가. 실험활동은 학생을 중 

심으로 이루어지며 교사는 적절한 도움（scaflblding） 
을 주는 것을 기본전제로 한다. 탐구활동에서 적절 
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한 도움주기는 학습자의 사고를 자극하여 바람직한 

방향으로 유도하는 것이라 할 수 있다. 따라서 교사 

는 적절한 힌트를 제시하여 학생들이 사고할 수 있 

는 기회를 제공하여 야 한다.

하지만 관찰한 바에 의하면 교사는 학생에게 생각 

할 시간적 여유를 제공하지 못하고 있었다. 그것은 

크게 두 방향에서 드러났는데, 먼저 정답에 도달할 

때까지 계속 이어지는 단답식 상호작용이 주를 이루 

어 학생들은 교사와의 상호작용에서 깊이 생각하기 

보다 즉시 생각나는 대로 답하는 과정을 이어가고 있 

었다. 사례 9에서 교사가 단답형의 질문을 통해 간단 

한 정답을 유도한 후, 관찰자의 질문에 대해 교사와 

의 상호작용에서 대답을 했던 학생 1도 설명하지 못 

하고 상호작용에 참여하지 않았던 학생은 교사의 설 

명을 듣지 못했다고 답하는 것을 볼 수 있다. 결국 

학생의 대답보다 교사의 질문이 훨씬 길고 많은 내 

용을 담고 있는 단답형 상호작용은 학생의 사고에 도 

움이 되지 못하는 것으로 보인다.

또한 교사-모둠학생 상호작용 과정에서 교사가 질 

문한 후 학생 이 답하기도 전에 교사가 답하는 상황 

도 관찰되었다（사례 10）. 드라이아이스를 넣어주었을 

때 학생들이 떨어진다고 답했는데도 교사는 마음이 

급하여 직접 잘 뭉쳤다고 답한다. 이는 교사가 학생 

의 답을 기 다리는 시 간이 얼마나 짧은가를 보여 준다.

[사례 9]
（전기회로에 불이 켜지지 않은 이유를 설명하고 있다.）

교: 그러면 왜 일로는 갔을까? 선생님 손을 따라서 봐봐. 

왜 이렇게 안가고 이렇게 갔을까?

학1： 이렇게, 이렇게.

교: 못가는 이유가 뭐야?

하十 간으 I I -三 I_ .
교: 같은? 같은 뭐니까?

흐전류.

교: 같은 전류니까? 이거 봐야지. 이게 뭐야?

학1: 플러스
교: （큰소리로 부른다） 순범아. 같은 플러스니까 여기서 

일로 갈 수가 있었겠어. 없었겠어?

학1: 없어요. （교사 감）

-교사 간 후, 관찰자가 물었음-

관: 얘들아. 이게 왜 불이 안 들어오는지 알았어?

학1: 네.

관: 알았어? 설명해 보卜.

학1: ...
관: 알았다며,

학1: 히히.

관: 너 선생님이 설명하는 거, 들었어? 안 들었어?

학3： 잘 못 들었어요.

[사례 10]
（구름에서 응결핵의 역할에 대해）

교: 드라이아이스 같은 걸 넣어줬지? 그럼 걔를 넣어주 

면 어떻게 됐어?

학1： 떨어〃졌어요.

학2： 〃떨어져.

교: 잘 뭉쳤지?

학1： 예.

교: 그치. 물방울이 잘 뭉쳤어.

생각을 유도하는 힌트를 제시하는가. 학생의 사고 

에 적절한 힌트를 제시 하는 경우에 학생들은 교사의 

도움에 의존하지 않고도 쉽게 답을 찾을 수 있었으 

나, 그렇지 못한 경우에는 교사가 오랫동안의 도움 

을 주어도 답에 접근하기 어려웠다.

더욱이 적절한 힌트_가 제시되지 않아서 쉽게 문제 

를 해결하지 못하고 오랫동안 상호작용을 한 경우어〕, 학 

생들은 자신들이 한 이야기를 모두 기억하여 정리하 

는 것을 어려워하여 문제가 해결된 과정을 이해하지 

못하고 있었다（사례 8）. 교사의 적절한 도움주기는 

꼭 필요하면서도 매우 어려운 문제이다. 교사는 수 

업 전에 학생의 사고과정과 이해수준에 대한 정보를 

수집하여 학생 수준에 적절한, 사고를 유도하는 힌 

트를 준비할 필요가 있을 것이다.

학생의 잘못된 의견을 교정하는가. 소규모로 이루 

어지는 상호작용임에도 교사가 4명의 학생과 공평하 

게 상호작용하는 것은 어려운 것으로 관찰되었다. 여 

러 의견이 제시될 경우 교사는 주로 교사가 원하는 

답만을 받아서 상호작용하고 있었으며, 다른 의견은 

교정되지 못하고 무시되고 있었다. 이처럼 정답만을 

받아 상호작용하는 형태는 교사가 답을 찾아가기 용 

이하기 때문에 실제 수업상황에서 종종 이루어지고 

있었다. 따라서 교사와 상호작용의 중심에 있었던 학 

생은 문제를 해결한 반면, 그렇지 못한 학생은 잘못 
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된 개념을 교정 받지 못하고 자신의 사고과정과 무 

관하게 상호작용이 진행되기 때문에, 자신의 잘못된 

생각을 유지하며 이해에도 도달하지 못한 것으로 나 

타났다. 다음은 여러 의견이 제시될 때 정답만을 받 

아 상호작용함으로써 오답을 제시한 학생의 의견은 

무시되고 교정되지 못하는 것을 보여 주는 예이다. 

교사의 질문에 학과 학2가 서로 다른 대답을 하는데 

교사는 학2의 대 답을 받는다. 또 반대의 대 답에 대해 

서도 교사는 역시 교사가 원하는 대답만을 받고 있 

다. 교정 받지 못하는 학생은 상호작용의 맥 락을 잡 

지 못해 계속 잘못된 대답을 하고 있었다.

[사례 11]
교: 온도가 낮아지니까 어떤 일이 생길까? 온도가 낮아 

지면 왜 물방울이 생길까?

학: 온도가、

학2： 습도 때문에.

교 그렇지. 습도 때문에. 아침에 새벽에 온도가 팍 낮아 

지니까 뭐가 생기지?

흐匕학2： 이슬.

교: 이슬이 생겨. 이슬 이슬이 생기는 이유는 습도가 어떻게 

돼서 그럴까?

학: 〃낮아

흐治： 〃높아

교: 높아져서 그렇지.

결론 및 제언

이 연구에서는 교사-모둠학생의 언어적 상호작용 

을 유형화하여 상호작용의 전체적인 형태를 확인하 

고, 학생의 사고에 영향을 미치는 교사-모둠학생 상 

호작용의 특징을 살펴봄으로써 교사의 상호작용 개 

선에 기여하고자 하였다.

분석결과 교사-모둠학생 상호작용은 대부분 교사 

의 질문과 학생의 답변으로 구성 되었는데 , 교사의 질 

문은 대체로 추론형보다는 단순한 답을 요구하는 내 

용이었으며, 질문 후에 기다리는 시간이 짧아 학생 

들에게 생각할 기회를 주지 못하고 있는 것으로 나 

타났다. 또한 학생보다 교사의 사고과정에 더 많이 

치우쳤으며, 정답을 제시하는 한 두 학생과만 상호 

작용하여 오답을 수정받지 못하고 상호작용에 소외 

된 학생은 교사의 도움 후에도 이하h 하지 못하고 있 
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는 경우가 많았다. 하지만 교사는 학생의 의견을 반 

복하여 동의를 표하거나 칭찬을 많이 하여 자신감을 

심어주고 있었으며, 학생의 모든 활동과 질문을 자 

유롭게 허용하여 누구나 편하게 의 견을 제시 할 수 있 

는 분위기를 만들고 있었다.

이상의 분석에서 교사가 모둠의 상호작용에 적절 

한 도움을 주기 위해서는 학생의 사고과정을 이해하 

려는 노력을 기울이는 것이 가장 선행되어 야할 과제 

로 판단된다. Barnett와 Hodson?4은 초보교사와 전문 

교사의 특성을 문제풀이 에 알고리즘을 적용하는가와 

학생의 이해를 바탕으로 상황에 적합한 학습경험을 

제공하는가로 나누었다. 따라서 교사는 학생의 상태 

에 맞추어 미리 활동에 포함된 학습자의 이해에 대 

한 지식을 알고 있어야 하며, 실제 모둠과의 상호작 

용 과정에서 지금까지 이루어진 상호작용 내용을 확 

인한 후에 상황에 맞는 적절한 도움을 주어야 할 것 

이다. 여기서 가장 강조되는 것은 교사는 학생이 문 

제를 해결하도록 도와주는 사람이지 학생대신 문제 

를 해결해주는 사람이 아니라는 점이다. 즉 교사는 

학생을 가르치기보다 학생이 자신의 언어로 논의하 

고 자신의 의견을 방어할 수 있도록 질문하는 역할 

을 하는 것이 바람직할 것이다.%

교사는 학생이 탐구과정에 좀 더 충실할 수 있도 

록 스스로가 탐구하는 형태의 상호작용을 시도해야 

한다. 교사는 항상 바쁘게 활동하고 있었으나 학생 

모두에게 정답을 알려줘야 한다는 생각 때문에 정말 

필요한 도움을 제공하지 못할 수도 있으며, 교사의 

상호작용이 정답에 이르는 설명을 제공하는 형태로 

이루어져 학생의 사고를 이끌지 못하고 있음을 보았 

다. 교사의 상호작용 특성은 학생의 상호작용과 사 

고에 밀접하게 관련되어 있다. 교사가 해답을 추구 

하면서 학생이 탐구하기를 바랄 수는 없는 일이다. 

따라서 교사 스스로가 탐구하는 형태의 상호작용을 

시도해야 할 것이며, 교사가 이러한 형태의 학습에 

익숙해질 수 있도록 현직교사 교육이나 예비교사 교 

육이 탐구적으로 이루어져야 할 것이다. 교사가 학 

생의 설명에 반론을 제기하거나 정교화나 정당화를 

요구함으로써 사고를 유도한다면, 학생들도 그렇게 

변화될 것이다. 교사의 변화는 학생의 변화로 이어 

질 것이다.

이 연구는 두 학급과 6차시의 실험에서 나타난 교 

사-모둠학생 상호작용을 관찰하였으나 한 명의 교사 
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만을 대상으로 하여 교사-모둠학생 상호작용의 개괄 

적인 성격만을 확인할 수 있었다. 따라서 여러 교사 

를 대상으로 실험수업 에 대한 관찰을 진행하여 상호 

작용에 대한 이해의 수준을 높일 필요가 있다. 또한 

교사변인이 학생의 상호작용에 중요한 영향을 미친 

다고 논의되고 있음에도, 교사의 상호작용을 학생의 

상호작용과 연계하여 분석하지 못하였다. 따라서 교 

사의 상호작용을 학생의 상호작용이나 성취도와 관 

련시킨 연구가 진행될 필요가 있다. 마지막으로 교 

사의 상호작용이 학생의 사고를 자극하기보다 내용 

을 설명하고 있으며 학생의 사고과정을 이해하지 못 

한 채 교사의 이해에 맞추어 이루어지는 것이 가장 

핵심적인 문제로 제기되었으므로, 이를 교사 연수에 

반영하여 교사-모둠학생 상호작용의 개선을 도모해 

야할 것이다.
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부록. 전사 (transcriptioii)에 사용된 기호

“ ” 큰 소리로 말함.

… 말꼬리를 흐리거나 얼버무려 말함.

?? 말한 내용이 불명 확해 연구자가 파악하지 못함.

// 둘 이상의 참여자가 동시에 말함.
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